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Erstlesebücher und -hefte: Können sie inhaltlich interessant,  
sprachlich anspruchsvoll und zugleich einfach zu lesen sein? 
 
Eine Problem-Analyse mit Beispielen aus der „Regenbogen-Lesekiste“1  
 
von Hans Brügelmann in Zusammenarbeit mit Erika Brinkmann  
 
 
Wenn Kinder lesen und schreiben lernen, werden ihnen im Unterricht anfangs meist nur 
Texte angeboten, die sich auf einen sehr reduzierten Wortbestand beschränken – je 
nachdem welche Buchstaben im verwendeten Fibellehrgang bereits eingeführt wurden. Und 
oft verlangen die Lehrer*innen, dass diese Texte vor der Gruppe laut vorgelesen werden – 
oft sogar mehrfach hintereinander, obwohl alle ihn schon kennen2. Unser Ziel ist es 
hingegen, dass Kinder schon frühzeitig Zugang zu Lektüren bekommen, die sie inhaltlich 
interessieren. Denn auch Erstleser*innen wollen ernst genommen werden: Sie hoffen auf 
eine unterhaltsame, spannende oder informative Lektüre. Darüber hinaus sollen Bücher 
oder Hefte mit dem Etikett „Erstlesen“ aus didaktischer Perspektive zwei 
konkurrierenden Anforderungen gerecht werden: Zum einen werden literar-ästhetische 
(oder bei Sachtexten: fachlich-inhaltliche) Ansprüche an sie formuliert, zum anderen 
sollen sie der noch sehr begrenzten schriftsprachlichen Kompetenz der 
Leseanfänger*innen gerecht werden3. Die Frage, wie sich in diesem Spannungsfeld für 
Kinder attraktive Texte verfassen lassen, ist Gegenstand des folgenden Beitrags. 
 
1. Was meinen wir eigentlich mit „Erstlesen“? 
 
Bei der Gestaltung von Texten für Leseanfänger stellt sich als erstes die Frage, welche 
Gruppe man im Blick hat:  
                                         
1 Hintergrundpapier für einen Vortrag auf der  Tagung "Erstleseliteratur als vielfältiger Lern- und 
Erfahrungsort" am 1.-3.9.21 an der Universität Siegen (Stand: 7.3.2021; die jeweils aktuelle Fassung ist 
erhältlich über hans.bruegelmann@gmx.de . Christoph Jantzen, Iris Kruse, Beate Leßmann, Jenny Reiske, 
Sven Nickel, Michael Ritter, Gerheid Scheerer-Neumann, Manfred Wespel, Johannes Wild danken wir für 
hilfreiche Anmerkungen zu Vorfassungen dieses Beitrags. Auch da, wo wir ihren Hinweisen nicht gefolgt sind, 
haben Sie uns zum Überdenken und zur Präzisierung unserer Darstellung veranlasst. 
2 Vgl. dazu unsere Kritik in Brügelmann u. a. (2020). 
3 S. zu dieser Konkurrenz aus verschiedenen Perspektiven Bettelheim/ Zelan (1982); Boie (1998);  Jentgens 
(2013); Hoppe (2015); Riegler/ Schmiderer (2019). Ein aktueller Überblick über die Forschung zum Einfluss 
von Textkomplexität nicht nur auf die Genauigkeit und Geschwindigkeit des Lesens, sondern auch auf das 
inhaltliche Verständnis von Texten findet sich bei Amendum u. a. (2018). 
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- Kinder, die – z. B. aus der Fibel oder ihrer Umwelt - bekannte Wörter in Texten 
(wieder)erkennen, aber noch nicht selbstständig erlesen können; 
- solche, die mit wachsender Schriftsprachkompetenz zunehmend in der Lage sind, auch 
unbekannte Wörter lautierend zu erlesen4 und sich auf diesem Wege den Inhalt kurzer 
Texte zu erschließen; 
- schon Fortgeschrittene, die selbstständig – wenn auch manchmal noch mit Mühe – bereits 
erfolgreich kleine Bücher oder Hefte lesen. 
Diese Profile beschreiben nicht nur eine zeitliche Entwicklung – sie finden sich in 
derselben Altersgruppe auch nebeneinander. Denn die Unterschiede in der Lesefähigkeit 
sind schon von Beginn sehr groß. Selbst unter den Schulanfänger*innen gibt es Kinder, die 
unbekannte Wörter bereits selbstständig erlesen können, die anderen erwerben die 
alphabetische Strategie erst irgendwann im Verlauf der ersten beiden Schuljahre. 
Insofern findet sich unter Gleichaltrigen ein breites Spektrum an Kompetenzen innerhalb 
derselben Gruppe5. Und auch die Geschwindigkeit des Lesenlernens variiert erheblich. 
Deshalb braucht man schon für diese Phase ein Textangebot, das nicht nur eine breite 
Palette an unterschiedlichen Themen abdeckt, um die individuellen Interessen der Kinder 
anzusprechen. Auch die Anforderungen an ihre Lesefähigkeit müssen entsprechend breit 
gestaffelt sein, damit alle Kinder bei ihren Leseversuchen Erfolg haben können. Denn 
                                         
4 Vgl. zu dieser Einstiegsstrategie Scheerer-Neumann (1986; 1995). Ob sich die Situation durch eine 
stärkere Verbreitung silbenanalytischer Konzepte verändern wird, lässt sich zurzeit schwer abschätzen. In 
vorliegenden Konzepten (vgl. Röber 2018 zu ihrem Lehrgang „Palope“) steht lange Zeit die Vermittlung 
sprachstrukturellen Wissens im Vordergrund, so dass Kinder erst deutlich später Zugang zu unbekannten 
Texten bekommen, eine selbstständige Lektüre dann aber möglicherweise auf einem höheren Strategie-
Niveau beginnen kann. Kritisch zur Möglichkeit einer „widerspruchsfreien“ Einführung in die Beziehung 
zwischen Laut- und Schriftsprache durch eine entsprechende Kontrolle des Wortschatzes Scheerer-
Neumann  (2020a, 138f.). 
5 Mit ihrem auf Inklusion gerichteten, erweiterten Lese-Begriff nimmt Riegert (2019) zusätzlich die 
Vorstufe textfreier Bücher in den Blick, während Nickel (2011) und Baumert (2016) umgekehrt die 
besonderen Anforderungen an Schrifttexte für Jugendliche und Erwachsene mit wenig Schrifterfahrung 
zum Thema machen und Rosebrock (2019) die Anforderungen an „leichte Texte“ für ältere Schüler*innen 
diskutiert. Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf die Bedürfnisse von Schulanfängern, die gerade 
beginnen, selbstständig zu lesen. Bücher für ältere (und schon etwas fortgeschrittene) Leseanfänger finden 
sich unter https://einfachebuecher.de/ bzw. https://einfachebuecher.de/Leichte-Sprache und 
https://www.lesen-in-deutschland.de/html/content.php?object=journal&lid=1157 . Ihre Anforderungen 
setzen aber deutlich oberhalb der von uns angezielten „Einstiegsphase“ an. Das gilt auch für die „einfachen“ 
Texte der Lesekarten der Oldenburger Volkshochschule: https://abc-projekt.de/oldenburger-lesekartei/ 
und für die Texte aus dem Internet, die man nach Alpha-Levels sortiert über http://www.kansas-





dieser Erfolg ist der Motor für weitere Anstrengungen – und wesentlich für die Ausbildung 
eines Habitus als Leser*in. 
Für die Stiftung Lesen beschreibt Kranz (2018, 1) präzise die Anforderungen an die Kinder 
– und an „Erstlese“-Bücher, die diese Anforderung ernst nehmen: 
„Das erste Buch selbst zu lesen, ist für die meisten Kinder ein ganz besonderes Erlebnis. 
Langsam hangeln sie sich von Buchstabe zu Buchstabe bis ein Wort entsteht, dann 
ein Satz – und schließlich eine ganze Geschichte.“ 
Das, was Verlage unter dem Label „Erstlese-Bücher“ anbieten6, lässt sich jedenfalls noch 
nicht auf einen Nenner bringen (Jentgens 2013; 2019). So sind Geschichten wie das 2018 
mit dem Deutschen Jugendliteraturpreis ausgezeichnete und in vieler Hinsicht reizvolle 
Buch „Viele Grüße, deine Giraffe“ für die meisten Kinder erst ab der zweiten Klasse zur 
selbstständigen Lektüre geeignet – und eben nicht als „Erstlese“buch, wie die Jury zu 
Unrecht rühmt (Schilcher 2019, 38). 
Schaut man sich das Angebot an sogenannten „Erstlese-Büchern“ genauer an (vgl. Jentgens 
2009), so stellt man wie Wespel (2005a) fest, dass es sich um ganz verschiedene 
Textsorten handelt: Zum einen gibt es – in Umfang und Schwierigkeit stark reduzierte – 
Einstiegstexte für noch lautierende  Erstleser*innen, allerdings fast nur als 
Zusatzmaterial zu schulischen Lehrwerken; zum anderen werden literarisch 
anspruchsvollere und auch sprachlich komplexere Geschichten angeboten – aber erst für 
die anschließende Phase, in der die Kinder die Wörter und Texte  zunehmend sicherer und 
zum Teil schon automatisiert erlesen können (s. dazu Conrady 2000). 
Im Grunde muss man sogar drei Gruppen von Lese“anfänger*innen“ – und entsprechend von 
„leseleichten“ Texten – unterscheiden: 
Niveau 1: Kinder, die noch einzelne Wörter (zum Teil: mühsam) lautierend erlesen7; 
Niveau 2: Kinder, die kurze Sätze schon flüssiger lautieren, aber noch an schwierigeren 
Wörtern hängen bleiben8; 
                                         
6 Vgl. zum Beispiel als „Stufe 1“ einerseits https://www.dorlingkindersley.de/buch/catherine-saunders-




7 Entspricht einer Reihe von Büchlein auf Ebene 1-2 im „Lesebaum“ von Hunt u. a. (2006), auf Stufe 1-3 in der 
„Regenbogen-Lesekiste“ von Balhorn u. a. (1987) sowie auf Lesestufe 1 von „Lesestart mit Eberhart“ (Branda/ 
Drecktrah 2013ff). 
8 Im „Lesebaum“ ungefähr Ebenen 3-4, in der „Regenbogen-Lesekiste“ etwa Level 3-5 und zum Teil die gelben 
Hefte aus der Reihe „Lesen macht schlau“ von Hering u. a. (2018). 
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Niveau 3: Kinder, die in der Regel leise, aber noch langsam lesen, die durch viel Text 
entmutigt werden und deshalb immer noch ein luftiges Layout, immer noch viele sinn-
stützende Bilder und eine einfache Sprache bevorzugen, wie auch auf den ersten beiden 
Stufen üblich9.  
Die Kinderbuchverlage haben mit ihren vorgeblichen „Erst“lesebüchern meist nur die 
dritte Gruppe im Blick10. Vernachlässigt wird dagegen die Einstiegsphase, die übrigens 
wegen der große Unterschiede am Schulanfang für viele Kinder bis in die zweite und sogar 
dritte Klasse hineinreicht.  
Kinder, die das alphabetische Prinzip unserer Schrift begriffen haben, können zwar 
grundsätzlich jedes unbekannte Wort selbstständig erlesen. Dabei gibt es aber eine Reihe 
von Schwierigkeiten, die wir im Folgenden darstellen wollen – mit Hinweisen, wie man Texte 
so gestalten kann, dass die Hürden für echte Anfänger*innen möglichst niedrig gehalten 
werden. 
 
2. Was macht das Verfassen von „Erstlesebüchern“ so schwierig? 
 
Auch Erwachsene und Menschen mit sehr unterschiedlichen Erschwernissen (z. B. mit einer 
anderen Erstsprache oder spezifischen Beeinträchtigungen) sind auf eine Vereinfachung 
von Texten angewiesen. Vorschläge für „leseleichte Texte“ in der Fachliteratur11 sind 
deshalb sorgfältig daraufhin zu prüfen, ob sie auf die besonderen Bedürfnisse der 
Erstleser*innen am Schulanfang passen.   
Dabei markiert das folgende Schema die sechs Bezugspunkte, an denen sich die Gestaltung 
von Texten für Leseanfänger*innen generell zu orientieren hat: 
- literarische Qualität (oft auch fach-intern kontrovers diskutiert12) und/ oder 
- Sachgerechtigkeit/ Informationsreichtum von Texten, damit deren Lektüre lohnt; 
- persönlicher Bezug, subjektives Interesse (mit erheblichen individuellen Unterschieden); 
- individuelle Lesekompetenz (mit der oben genannten großen Bandbreite schon in Klasse 1); 
                                         
9 Im „Lesebaum“ viele Hefte auf den Ebenen 5-9, in der Regenbogen-Lesekiste“ ungefähr Level 6-8 und die 
gelben sowie grünen Hefte aus der Reihe „Lesen macht schlau“. 
10 Vgl. etwa die Geschichten zum selbstständigen Lesen in den Bänden der Reihe „DUDEN-Leseprofi“ 
(Tielmann u. a. 2016; Holthusen u. a.2018) mit mehr als 400 Wörtern und die Empfehlungen der Stiftung 
Lesen in Seibert/ Kranz (2018). So hohe Anforderungen finden sich aber auch in anderen Ländern, vgl. die 
Beispiele in Süßbrich (2018). 
11 S. z. B. die primär auf die Bedürfnisse von Erwachsenen bezogenen Kriterien bei Namura u. a. (2010); 
Barrow u. a. (2011) und NALA (2006; 2011). 
12 Vgl. zur Diskussion der „Einfachheit“ in dieser Dimension Lypp (1984; 2000a,b,c). 
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- sprachliche Verständlichkeit (ohne Reduktion auf eine „dadaistische Diätkost“); 
- semantische Strukturierung, nachvollziehbare/r Handlung/ Gedankengang („roter 
Faden“); 
- lesetechnische Einfachheit (z. B. Satz- und Wort-Länge/–Komplexität). 
Aus diesen Anforderungen ergeben sich zwei grundlegende Spannungen – im folgenden 
Schaubild (Abb. 0) durch die waagerechten Pfeile einerseits und die senkrechten/ 























Ausgangspunkt einer jeden Leseförderung müssen die individuellen Interessen und 
Voraussetzungen der Kinder sein. Aber schon da gibt es ein Dilemma, weil die inhaltlichen 
Interessen und die Lebenserfahrungen von Schulanfänger*innen wesentlich weiter 
















Abb. 0: Spannungen in den Anforderungen an Texte für Leseanfänger*innen 
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Vorstellungen und Gefühle von Kindern bewegen sich auf einem Niveau, dem etwa 
Fibeltexte mit ihrem – durch die stufenweise Einführung von Buchstaben – beschränkten 
Wortschatz nicht gerecht werden können13.  
 
Ein zweiter Konflikt besteht zwischen unseren pädagogischen Ansprüchen, sprich: der 
literarischen Qualität von Geschichten bzw. der fachlichen Differenziertheit von 
Sachtexten auf der einen Seite, und der Notwendigkeit, diese Inhalte Kindern mit 
begrenzten schriftsprachlichen Fähigkeiten über eine durchsichtige Textorganisation, d. 
h. einen gut nachvollziehbaren Aufbau („Verständlichkeit“), eine leicht verständliche 
Sprache („Lesbarkeit“) und niedrige lesetechnische Anforderungen („Leserlichkeit“) 
leichter zugänglich zu machen (vgl. schon Müller 1982; Conrady 1983). 
Sieht man sich Fibeln auf der einen Seite und Kinderbücher auf der anderen Seite an, 
bemerkt man schnell, dass diese Spannung oft entweder zu der einen oder zu der anderen 
Seite aufgelöst wird. 
Zwar gibt es pragmatische Lösungen für den Konflikt (Brinkmann 2005), z. B.  
- eine abgestimmte Arbeitsteilung zwischen anspruchsvollen Texten zum Vorlesen und 
lesetechnisch vereinfachten Texten zum Selberlesen (Bambach 1989); 
- Texte zum gemeinsamen Wechsellesen mit umfangreicheren Passagen in kleiner Schrift 
für eine Vorleserin und kurze Passagen in großer Schrift zum Selberlesen für die Kinder 
(vgl. Sennlaub 1989 und z. B. die Reihe „Erst ich ein Stück, dann du“14, u. a. aus dem Loewe-
Verlag); 
- Kinderbücher, in denen der Originaltext mit einer aufklappbaren Kurzversion überklebt 
wird, auf denen die wichtigsten Aussagen in vereinfachter Form zusammengefasst wurden 
(vgl. Brinkmann 2003; vgl. auch die Doppelseiten mit alternativen Textvarianten in der 
„Niko“-Reihe des Klett-Verlags);  
- das begleitende Mitlesen einer schriftkundigen Person, die (lauter werdend) über 
schwierige Stellen hinweghilft („Paired Reading“, Niemann 1990) bzw. (weniger individuell, 
dafür personenunabhängig) das „Lesen durch Hören“ (Gailberger 2011), bei dem die 
                                         
13 Vgl. zum sog. „Fibel-Dadaismus“ Pregel (1991/92) und zur Kritik an der Beschränktheit der Fibelsprache 
und ihren eventuellen Auswirkungen auf den Zugang von Kindern zur Schriftsprache, aber auch auf die 
Entwicklung ihrer mündlichen Sprache schon Gümbel (1973); Hannig/ Hannig (1974). 
14 Allerdings sind die von den Kindern zu lesenden Stücke oft nur wenig oder gar nicht vereinfacht, sondern 
nur größer gesetzt, z. B. in „Sophie im Land der Zauberponys“ (Schroeder 2011), wo nur die Satz-, aber nicht 
die Wortlänge oder die Wortschwierigkeit reduziert wurde. 
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Vorlese-Stimme aus einem Hörbuch die Anfängerin beim selbstständigen Lesen 
unterstützt15. 
Aber gleichgültig, für welches Vorgehen man sich entscheidet, ist zu klären, was Texte für 
Leseanfänger eigentlich schwierig macht und wie diese Anforderungen vereinfacht werden 
können16.  
Dabei gilt der Primat der Inhalte: Nur wenn Texte spannend, unterhaltsam, informativ sind 
und von Leser*innen als persönlich bedeutsam wahrgenommen werden, lohnt ein 
Nachdenken über eine Vereinfachung ihrer Vermittlung. Andererseits hat eine 
Vernachlässigung der Oberflächenstruktur von Texten zur Folge, dass der Zugang zu ihren 
inhaltlichen und sprachlichen Qualitäten für viele verbaut bleibt. Und selbst wer diesen 
Ansprüchen Vorrang einräumt, hat noch viel Spielraum bei ihrer Übersetzung in die 
Schriftform. Im Folgenden beschäftigen wir uns deshalb intensiver mit den 
Anforderungen an die Lesbarkeit und Leserlichkeit von Texten17. Auf die komplexeren 
Modelle der Textverständlichkeit im engeren Sinne, also ihre semantische und text-
strukturelle Dimension, gehen wir hier nicht ein. Dies ist ein eigenes Thema (vgl. dazu u. a. 
Groeben 1982; Christmann 2004) und bei den einfachen Texten für Leseanfänger*innen ein 
geringeres Problem als bei Fachtexten für ältere Schüler*innen (s.  Schmitz 2016; 
Rosebrock 2019) oder für Erwachsene.  
 
3. Was bedeutet „einfach zu lesen“ konkret? 
Wer Leseanfänger oder auch ältere Schüler*innen, die Schwierigkeiten beim Lesen haben, 
beobachtet, wenn sie sich eine Lektüre aussuchen oder vorgegebene Texte lesen sollen, 
merkt schnell, wie bedeutsam schon äußere Merkmale sind. Entsprechend definieren 
Namura u. a. (2010, 10) für die Arbeitsgruppe „Library Services to People with Special 
Needs“ der „International Federation of Library Association and Institutions“: „The easy-
                                         
15 Vgl. dazu auch die Texte zum Hören und Mitlesen von Kindern (allerdings ab Klasse 2), die Leßmann ins 
Netz gestellt hat: https://www.beate-lessmann.de/lesen/hoeren-und-mitlesen.html  
16 Vgl. dazu unsere Vorarbeiten im Zusammenhang mit der Erstellung der Büchlein für die „Regenbogen-
Lesekiste“ im Literaturverzeichnis unter Balhorn, Brinkmann, Brügelmann, Kretschmann und Scheerer-
Neumann. 
17 Vgl. zum LIX und anderen Indizes für die Einschätzung der Schwierigkeit von Texten für 
Leseanfänger*innen: Brügelmann (2020). 
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to-read concept pertains not only to language and content, but includes also illustrations, 
design and layout.“  
 
3.1 Buchumfang und Textmenge  
Je geringer der Text-Umfang, desto eher trauen sich Anfänger*innen an eine Lektüre 
heran. Andererseits motiviert die Erfahrung „Ich habe ein ganzes Buch gelesen“ dazu, die 
Anstrengung des (Er-)Lesens überhaupt auf sich zu nehmen18.  Erstlese“bücher“ sollten 
also wenige Seiten umfassen (anfänglich eher 8 bis 16 Seiten, erst später dann 24 bis 32) 
und auf den einzelnen Seiten wenig Text (anfangs 1-5 Wörter pro Seite, das sind 
insgesamt max. 100, später dann 20-50 pro Seite, also insgesamt 300 bis 500). Viele der 
gängigen Erstlesebücher umfassen dagegen schon 48, 64 oder gar 80 Seiten19.  
Eine geringe Textmenge erfordert eine besonders durchdachte Komposition von Schrift 
und Bild, vor allem wenn man zunächst mit einzelnen Wörtern pro Seite beginnt (s. unten 
3.4 und 3.5). 
 
Faustregel zur Textmenge von leseleichten Büchern/ Heften: 
Zu Beginn 8-16 Seiten mit ein bis fünf Wörtern pro Seite, dann Steigerung auf 10-15 
Wörter pro Seite. Erst später Erweiterung auf 24 Seiten mit auch dann maximal rund 20 
Wörtern, also drei bis fünf kurze Sätze pro Seite. 
 
  
                                         
18 Die Bedeutung dieses „wholebooksuccess“ (Holdaway (1979) betonen u. a. auch Scheerer-Neumann (1986) 
und Hiebert u. a. (1995). 
19 So z. B. die – inhaltlich durchaus überzeugenden - Buch-Vorschläge der Stiftung Lesen (2018) und der 
Arbeitsgemeinschaft Jugendliteratur und Medien (Herrmann/ Jantzen 2018). Oder sie steigern die 
Textmenge pro Seite sehr schnell, z. B. in den vier Kapiteln von „Glück gehabt, kleiner Dino“ (Sales 
Sklenitzka 2018) von anfangs 2-4 Wörtern pro Seite auf 15-20 am Ende der 36 Seiten. 
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3.2 Schriftart und Schriftgröße  
Seit mehr als 40 Jahren ist man sich in der Didaktik einig, dass die Druckschrift viel 
leichter zu lesen ist als eine verbundene Schrift (s. schon Conrady 1983). Die 
Schreibschrift gilt aber anscheinend in manchen Verlagen und bei manchen Eltern immer 
noch als „kindgemäß“20. Wirklich „kindgemäß“ sind für den Schulanfang eher 
BLOCKbuchstaben21. Sie wird zwar von Erwachsene weniger gerne und wegen ihrer 
fehlenden Durchgliederung meist auch langsamer gelesen (Tinker 1966)22, ist aber für 
Leseanfänger*innen, die Wörter noch buchstabenweise lautieren, wegen der klaren und 
einfachen Formen leichter zu entziffern23. Zudem ist sie vielen Kindern aus den eigenen 
Schreibversuchen vor der Schule vertraut, so dass sie mehr Groß- als Kleinbuchstaben 
kennen und diese leichter benennen können (Rathenow/ Vöge 1982; Feitelson 1988; 
Worden/ Boettcher 1990). Die Blockschrift eignet sich aber nur für wirklich kurze Texte. 
Sobald sie mehr als ein zwei Sätze, d. h. 5-10 Wörter pro Seite umfassen, stören sie auch 
Anfänger*innen beim Lesen. 
Eine wichtige Rolle für die Leserlichkeit spielen auch die Drucktype (gut unterscheidbare 
Buchstaben, möglichst klar und ohne Serifen24) und ein großzügiger Durchschuss zwischen 
den Zeilen sowie die Schriftgröße25. Allerdings ist bei der Bewertung einzelner 
typografischer Merkmale zu bedenken, dass „…z.B. die Variablen Schriftgröße, Zeilenlänge 
                                         
20 Vgl. etwa den Blog www.kinderbuchlesen.de, wo zum Thema „Lesebuchreihen für Erstleser“ umstandslos 
„Großbuchstaben, Fibelschrift oder Schreibschrift“ als gleich geeignet aufgeführt werden. 
21 Valtin (1990) fasst die Befunde mehrerer Studien zusammen, die belegen, dass die „Steinschrift“ für 
Anfänger*innen leichter zu schreiben und zu lesen ist. 
22  Aber auch hier kommt es auf die Schriftgröße, die Entfernung und die Sehfähigkeit der Personen an, so 
dass Blockschrift auch für Erwachsene leichter lesbar sein kann, s. Arditi/ Cho (2007). Außerdem könnte 
sich bei Schriftkundigen auch ein Gewöhnungseffekt auswirken, der bei Anfänger*innen noch keine Rolle 
spielt. 
23 Für ein „Erstlese“buch mit 670, zudem oft schwierigen/ langen Wörtern auf über 40 Seiten (wie „Das 
Gespenst auf dem Dachboden“ von Königsberg/ Lieffering (2009) macht BLOCKschrift allerdings keinen Sinn 
mehr. 
24 Allerdings ist die Forschungslage zu Serifen(losigkeit) nicht eindeutig (vgl. Walker u.a. 2003; Bessemans 
2016), da für die Leserlichkeit einer Schrift verschiedene typografische Merkmale interagieren (s. folgende 
Anm.).  
25  Vgl. Wespel (2003; 2005a); Koujou/ Engel (o.J.). Allerdings ist bei der Bewertung einzelner 
typografischer Merkmale zu bedenken, dass „…z.B. die Variablen Schriftgröße, Zeilenlänge und Durchschuss 
immer miteinander korrelieren. Deshalb kann etwa die Suche nach der idealen Zeilenlänge für jede Schrift, 
jeden Leser und jeden Lesezweck nie zum Erfolg führen …“ (König 2004, 34, im Anschluss an Buckingham 
1931). S. zu Schriftarten, die gezielt für Leser*innen mit Schwierigkeiten entwickelt wurden, aber auch 
anderen das Lesen angenehmer machen“: https://bdatech.org/what-technology/typefaces-for-dyslexia/ 
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und Durchschuss immer miteinander korrelieren. Deshalb kann etwa die Suche nach der 
idealen Zeilenlänge für jede Schrift, jeden Leser und jeden Lesezweck nie zum Erfolg 
führen …“26. Vor allem müssen die Buchstaben groß genug sein27, d. h. 5 bis 10 mm (also 
mindestens 18 Punkt), damit Anfänger*innen und Schüler*innen mit Leseschwierigkeiten 
sie als angenehm empfinden28. Das ist nicht nur ein subjektiver Eindruck, denn die 
Vergrößerung der Schrift kann sogar unmittelbar zu einer Verbesserung der Leseleistung 
führen – selbst noch Ende Klasse 229 und darüber hinaus generell bei Kindern mit 
besonderen Schwierigkeiten beim Lesen30.  
Faustregel zu Schriftart und –größe in leseleichten Texten: 
- Druck-, nicht Schreibschrift 
- klare Type, am Anfang serifenlos 
- große Buchstaben (24 bis 18 Punkt), zumindest anfangs auch fett gesetzt 
- am Anfang Blockschrift 
- großzügiger Durchschuss zwischen den Zeilen 
 
  
                                         
26 König (2004, 34), im Anschluss an Buckingham (1931). 
27 Dass sie wegen der begrenzen Blickspannweite auch nicht zu groß werden darf, gilt erst für 
fortgeschrittene Leser*innen, die bei einer Fixation mehrere Buchstaben(gruppen) parallel verarbeiten. 
28 Vgl. u. a. Kinderäußerungen bei Jantzen (2021). Weiss (1982) fand, dass noch Drittklässler*innen und 
selbst leseschwache Sechstklässler*innen bei der Auswahl von Texten eine 18-Punkt-Schrift gegenüber 12 
Punkt und eine serifenlose Futura gegenüber einer Palladium mit Serifen bevorzugten. Das ist bei den 
meisten Erwachsenen anders (s. Wendt 1982), allerdings kommt es – zusätzlich zu unterschiedlichen 
persönlichen Vorlieben - auf die spezifische Schriftart und auf das Medium (z. B. Papier vs. Bildschirm) an. 
Dabei spielen auch kulturelle Traditionen und individuelle Gewöhnung eine Rolle (Wendt 2000; König 2004). 
29 Wespel (2003; 2005b) mit dem Stolperwörter-Lesetest, ähnlich sowohl für die Lesegeschwindigkeit als 
auch für die Lesegenauigkeit Hughes/ Wilkins (2000)  – anders dagegen McNamara u. a. (1953) bei us-
amerikanischen Grundschüler*innen. Vgl. zu positiven Effekten bei Kindern mit visuellen Beeinträchtigungen 
Cornelissen u.a. (1991) und bei Menschen, deren Lesefähigkeit durch eine Hirnverletzung eingeschränkt 
wurde, Frith (1980). 
30 Vgl. O’Brien u. a. (2005). Abdazi (2013, 15f., 32f.) verweist darauf, dass Buchstabenhöhe und -abstand in 
früheren Lehrwerken noch wesentlich größer waren als in aktuellen Materialien zum Lesenlernen. Mit 
Rückgriff auf die Studien zum effizienten Erkennen von Buchstaben von Pelli u. a . (2006) fordert sie 
deshalb für die Anfangsphase wieder eine 24-Punkt-Schrift, mit drei Leerzeichen zwischen Wörtern und 





„Einfache Sprache“31 hängt neben dem Satzbau (s. 3.4) auch vom Wortschatz ab. Schaut 
man sich Lehrwerke für den Anfangsunterricht an, so setzen sie unterschiedliche 
Schwerpunkte bei der Wortauswahl. So dominierten im Wortschatz der sog. „primer“ in 
US-amerikanischen Schulen in den vergangenen hundert Jahren je nach Phase32 (vgl. 
Hiebert 2011) eher Wörter 
 die nur aus schon eingeführten Buchstaben bestehen,  
 die von ihrer Struktur her leicht zu erlesen sind (Dauerlaute, Langvokale, keine 
Konsonantenhäufungen), 
 die in Kinderbüchern oder der Alltagsprache eine wichtige Rolle spielen, so dass ihre 
Bedeutung als den Kindern vertraut vorausgesetzt wurde, 
 die – wie vor allem Funktionswörter - in schriftlichen Texten besonders häufig sind, 
oder in den Fibeln selbst mehrfach wiederholt wurden. 
Im Methodenstreit in Deutschland waren die letzten beiden Kriterien vor allem für die 
„Ganzwort“-Methodiker wichtig, die ersten beiden eher für synthetische Ansätze, die von 
Anfang an das lautierende Erlesen gefordert haben. 
Wie verschiedene Studien zeigen, sind Texte in der Tat generell leichter zu lesen, wenn 
sie den oben genannten Anforderungen gerecht werden (vgl. Hiebert/ Martin 2002, 
363ff.). Andererseits werden Geschichten leicht künstlich, wenn diese Prinzipien 
zwanghaft umgesetzt werden (sog. „Fibel-Dadaismus“), z. B. „Fu ruft UTA. Ruft Uta FU? 
Uta ruft FARA“. Ist man dagegen unabhängig von den eingeführten Buchstaben, kann man 
in vielen Fällen zwischen alternativen Begriffen wählen. Insofern lohnt es, sich die 
Bedeutung der einzelnen Kriterien bewusst zu machen. 
Wörter werden leichter gelesen33, wenn sie aus der Alltagssprache der Leser*innen 
stammen34. Ihre Bedeutung zu kennen erleichtert nicht nur das Verständnis des Textes, 
sondern schon das Entziffern  der einzelnen Wörter, da der „schöpferische Sprung“ 
(Topsch 1979) von der lautierten Vorform zum Wort leichter fällt. Vor allem Kinder mit 
                                         
31 S. zu den Anforderungen an „leichte Sprache“ ausführlich Baumert (2016). 
32 Vgl. Hiebert (2011) und zur Entwicklung in Deutschland die kurze Fibel-Geschichte von Bartnitzky (2016). 
33 Das gilt vor allem für schwächere Leser*innen (s. zu deren Leistungsabfall beim Vergleich von Real- mit 
Kunstwörtern und innerhalb der Realwörter von häufigen vs. selteneren Wörtern Adams u. a. 1980). 
34 Vgl. dazu die Datenbank zum Wortschatz in Schrifttexten für Kinder bei Schroeder u. a. (2015a+b). 
12 
 
anderer Erstsprache kennen oft zentrale Begriffe nicht, so dass Hilfen wie die weiter 
unten genannte Wort-Bild-Legende von Schlüsselwörtern (Abb. 3) für sie besonders 
wichtig sind.  
Der Leseprozess wird zusätzlich erleichtert, wenn die Wörter kurz,  d. h. im Durchschnitt  
nicht mehr als 4-5 Buchstaben lang sind. Der Anteil an drei- und mehrsilbigen Wörtern 
sollte also gering gehalten werden35, d. h. anfangs möglichst unter 5%, maximal 10% liegen. 
Wenn längere Wörter unverzichtbar sind, kann eine graphische Gliederung in Teilwörter (s. 
die einleitende Wortliste in Abb. 1 aus „ALS UR-OMA ZUR SCHULE GING“, Stufe 4) oder 
Silben hilfreich sein36. Ein durchgängiger Farbenwechsel - wie seit 
einigen Jahren in vielen Fibeln – behindert das Lesen aber eher37, 
weil das bereits im 19. Jh. monierte „Silben-Bellen“ (Schwartz 
1971, 70) beim Lautieren den Zugang zur Bedeutung von Wörtern 
erschwert. Sinnvoller wäre stattdessen z. B. eine Markierung der 
Vokale in betonten gegenüber unbetonten Silben oder die 
typografische Zusammenfassung von mehrgliedrigen Grafemen wie 
<ie> und sch>.  
                                         
35 Vgl. der Abfall der Leseleistung mit wachsender Silbenzahl in der deutschen Studie von Deitmar/ Meinhold 
(2007) und bei schwächeren Leser*innen. Klasse in der US-Studie von Adams u. a. (1980). 
36 Bredel/ Maaß (2014, Kap. 8.2) schlagen statt Farbwechseln, Schräg- oder Bindestrichen den Mediopunkt 
als Gliederungshilfe vor, weil er das Wort optisch weniger zerreißt und nicht mit den Rechtschreibregeln in 
Konflikt gerät (s. z. B. „Schlag·anfall“). 
37 Vgl. zur empirischen Forschungslage die Übersichten bei Hasenäcker/ Schroeder (2016), Bischof (2019) 
und in Häikiö u. a. (2018)., die im Übrigen für das Finnische keine Vorteile eines Farbwechsels finden konnten 
und in der graphischen Silbengliederung ein allenfalls für eine spezifische und individuell unterschiedliche 
Übergangsphase hilfreiches Verfahren sehen, während die Gliederung sonst sowohl die Lesegeschwindigkeit 
als auch das Leseverständnis behinderten. Vgl. zum Einsatz im Deutschen, allerdings (wie bei Bischof 2019)  
beschränkt auf konkrete Leseschwierigkeiten, insbesondere bei älteren Schüler*innen, Scheerer-Neumann 
(2018, 81, 87f.). 
Abb. 1: Gliederung in Teilwörter 
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Im Übrigen dürfte nach der lautierenden Anfangsphase eher eine morphematische 
Gliederung hilfreich sein, da sie den Zugang zur Bedeutung eines Wortes erleichtert (s. 
Siemens 1984), z. B. 
durch einen Wechsel der 
Typographie wie in Abb. 
2 (aus: „DIE KARIERTE 
SONNTAGSHOSE“, 
Stufe 4). Statt solche 
Gliederungshilfen zum 
durchgängigen Prinzip zu 
machen, sollte man sie 
pragmatisch nur dort 
und so einsetzen, dass besonders lange oder komplexe Wörter leichter zu erlesen sind (vgl. 
die Beispiele und ihre Begründung in Scheerer-Neumann 2020b). 
Beschleunigt wird das Lesen außerdem, wenn die Wörter auch 
in der Schriftform bekannt sind. Dieser sog. 
„Sichtwortschatz“ ist bei Leseanfänger*innen naturgemäß 
sehr begrenzt. Als Kompensation können zwei Möglichkeiten 
genutzt werden: eine vorweg angebotene Bild-Wort-Legende 
von Begriffen, die für den konkreten Text zentral sind (s. 
Abb. 3, aus „ZAUBERN“, Stufe 3), und die Wiederholung von 
Wörtern im Text38 (s. Abb. 4, reiner Textauszug ohne 
Illustration aus „MONA UND IHR PONY“, Stufe 2), also ein 
niedriger Anteil verschiedener Wörter im Text (nicht mehr 
als 65%, wenn möglich sogar unter 50% - bei „Mona“ 46%). 
                                         
38 Vgl. das farblich markierte „Pony“. Die Wiederholung von Nomen hilft Leseanfänger*innen auch, weil 
Pronomina mit ihrer Verweisfunktion eine höhere Anforderung an das Kurzzeitgedächtnis stellen. 
Abb. 3: Bild-Wort-Legende 













Aber auch die Schriftform der Wörter selbst spielt eine Rolle. Sie zu erlesen, fällt den 
Kindern schwerer, je höher der Anteil  
- an seltenen Buchstaben (z. B. y, q, ü, ß),  
- an mehrgliedrigen39 Graphemen (z. B. sp, ck, ei) und  
- an Konsonantenhäufungen40, vor allem am Silbenanfang (z. B. kl, schw, sp) 
ist. 
Dabei erleichtern Langvokale und Dauerkonsonanten den Übergang von der lautierten 
Buchstabenfolge zum natürlichen Wortklang (vgl. MALEN vs. BAGGER). 
Durch den Wechsel von Konsonant und Vokal einfach strukturierte Wörter wie HOSE und 
ROSINE sind leichter zu erlesen als ANGST und SCHWEISS. Und müssen die Kinder in 
einer Geschichte unbedingt Annkathrin, Xaver und Yvonne heißen oder passen nicht oft 
auch kürzere bzw. einfacher strukturierte Namen wie Kim, Luka, Lisa? 
Im Einzelfall kann ein besonders schwieriges Wort im Text auch ein Bild stehen. Manche 
„Erstlesebücher“ ersetzen aber alle Inhaltswörter durch Mini-Fotos oder 
                                         
39 Damit es Kindern leichter fällt, sie als Einheiten wahrzunehmen, können sie drucktechnisch (z. B. kursiv) 
abgesetzt oder eingekreist werden (so z. B. in der Box leseleichter Bücher von Biasio u. a. zu „Die 
Sprachstarken 1“ in der Schweiz).  
40 Vgl. zum Leistungsabfall bei Wörtern mit Konsonantenhäufungen die Studie von Deitmar/ Meinhold (2007) 
Ende erster und – wenn auch geringer ausgeprägt - auch noch Ende zweiter Klasse. 
Mona hat ein Pony. 
Das Pony mag Heu. 
Das Pony mag Hafer. 
Hosen mag es auch. 
Mona macht sauber. 
Mona holt den Sattel. 
Dann reitet Mona. 
Mona reitet wild. 
Mona reitet zu wild. 
Das mag das Pony nicht.                  
Es will nicht mehr laufen. 
Mona ist böse auf das Pony. 
Das Pony will nicht laufen. 
Mona gibt ihm eine Rübe. Das Pony will immer noch nicht laufen. 
Mona schmust mit dem Pony. Das mag es. 
Nun will das Pony wieder laufen. Mona reitet wie der Wind davon.  
 




Strichzeichnungen. Für Kinder, die noch wenig Schrifterfahrung haben, kann das als 
Einstieg hilfreich sein, wenn Erwachsene die Geschichte vorlesen, mit dem Finger dem 
Text folgen und die Kinder die (allerdings oft mehrdeutigen41 …) Bilder benennen . Dadurch 
können sie verstehen, dass es eine Leserichtung gibt, dass man am Ende einer Zeile einen 
Zeilensprung macht und dass die Buchstabenfolgen Bedeutung tragen – wie die Bilder.   
Weniger hilfreich sind solche Bilder aber, wenn die Kinder beginnen, lautierend zu lesen. 
Denn dann bleibt ihnen nur noch, die wenig interessanten Funktionswörter, die sich eben 
nicht durch eine Zeichnung ersetzen lassen, zu lesen. Erfolgserfahrungen wie „PIRAT- ich 
habe PIRAT gelesen“ (Brinkmann 2018, 180) werden ihnen vorenthalten. Außerdem fehlt 
bei den Funktionswörtern die inhaltliche Stütze für den „Sprung zum Wort“, den die 
Kinder von der lautierten Buchstabenfolge („AAA-FFF-EEE“) zum natürlichen Wortklang 
schaffen müssen. Dieser Schritt ist ein entscheidendes Element bei der Entwicklung einer 
erfolgreichen Lesestrategie42. 
Übrigens könnte man für manche der genannten Schwierigkeiten über die digitale 
Präsentation von Texten (besser als in ihren gedruckte Varianten) Hilfen bieten (Isler u. a. 
2009; Brinkmann/ Valtin 2012), die aber selbst dort leider viel zu selten genutzt werden: 
Sätze oder ganze Texte leuchten Wort für Wort auf, während sie digital vorgelesen 
werden; das Kind kann beim Lesen auf dem Bildschirm schwierige Wörter anklicken, um sie 
sich vorlesen zu lassen; optional können im Text Einheiten wie Morphem, Silbe, betonte 
Vokale und/ oder mehrgliedrige Grapheme typographisch ausgezeichnet werden; eigene 
Schreibversuche können über synthetische Sprache als „akustischem Spiegel“ auf lautliche 
Voillständigkeit hin kontrolliert werden (vgl. zu letzterem: Dahl 1990; Brinkmann/ Bode-
Kirchhoff 2013). Solche Hilfen könnten für das einzelne Kind in bestimmten Phasen 
generell oder von ihm selbst bei Bedarf gezielt zugeschaltet werden. 
Faustregel  für die Auswahl von Wörtern in leseleichten Texten: 
Dominieren sollten mündlich bekannte, schriftlich häufige, kurze und möglichst einfach 
strukturierte Wörter. Wichtige Wörter sollten sich zureichend oft wiederholen (Anteil 
                                         
41 Oder Begriffe sind nicht eingeführt, so dass doch externe Hilfe erforderlich ist; vgl. zu möglichen 
Stolperstellen in solchen Vignettenbüchen zum Beispiel die Reihe „Duden Leseprofi – Mit Bildern lesen 
lernen“. Sie eignen sich insofern eher für das gemeinsame Anschauen mit einer schriftkundigen Person, um 
die Aufmerksamkeit des Kindes von der Illustration auf die Schrift zu lenken und beiläufig in die 
Konventionen des Lesens (Leserichtung, Zeilensprung) einzuführen. 




Statt der Nutzung von Pronomina empfiehlt sich die Wiederholung der inhaltlichen 
Begriffe. Auch die variierte Wiederholung von Satzteilen kann das Lesen erleichtern. Um 
nicht monoton zu werden, kann sie nach der Anfangsphase aber zwischendurch „gebrochen“ 
werden (s. oben Abb. 445). Vertraute Text-Elemente bzw. -Muster lassen sich im Übrigen 
nicht nur innerhalb eines Buches, sondern auch über verschiedene Bücher hinweg als 
Ankerpunkte nutzen46. 
 Vertraute Wörter, Wendungen und Satzmuster helfen, schneller zu lesen und die 
sparsamen Texte auch inhaltlich 
anzureichern. Sie sind als Erwartungen 
Stütze, helfen, dass beim lautierenden 
Erlesen der „Sprung zum Wort  leichter 
gelingt. Wiederholungen wie in 
Abzählversen, im Refrain von 
Kinderliedern oder Gedichten geben Sicherheit: Man kennt und kann sie schon. In dem 
Fotobüchlein über Seelöwen finden sich auf den ersten drei Doppelseiten folgende 
Wiederholungen (Abb. 7, Textauszug aus „ICH BIN EIN LÖWE“, Stufe 1). 
In Wiederholungen liegt andererseits die Gefahr 
der Monotonie. Um nicht zu langweilen, müssen 
Wiederholungen deshalb motiviert sein oder 
manchmal mit Unerwartetem abwechseln.  
Logische Muster wie EINS, ZWEI, DREI, VIER… 
VIELE (Stufe 1)  oder auch Folgen gleicher 
Fragestellung erleichtern das Lesen.  
 
 
                                         
45 Allerdings wird dort in Zeile 4 das Satzmusters doppelt gebrochen: "Das Pony" wird durch "es" ersetzt 
und außerdem wird der Satz umgestellt. Mit dem Objekt zu beginnen, ist hier eine unnötige zusätzliche 
Hürde. Vgl. zum Wechselspiel von vertrautem Muster und seiner Brechung in – allerdings lesetechnisch schon 
erheblich anspruchsvolleren – „Erstlese“texten Lypp (1998), die als Pendant zur Leseerleichterung das 
literar-ästhetischen Potenzial von sich wiederholenden Handlungs- oder Ereignismustern herausarbeitet. 
46 Vgl. Lypp (1998) und konkret zu den Anspielungen in den Bilderbüchern von Scheffler und Donaldson 
Kruse/ Wagner (2019). 
Das ist mein Vater. Er hat einen Bart. 
Das ist meine Mutter. Sie hat auch einen Bart. 
Das bin ich. Ich habe auch einen Bart. 
Ich mag Milch. … 
 
Abb. 7: Wiederholung von Satzmustern 
Abb. 8: Bild-Wort-Rätsel 
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In dem Büchlein „WER IST DAS?“ (Stufe 4) werden auf jeder rechten Seite kleine Teile 
des gesuchten Tieres dargestellt und eine Besonderheit beschrieben (s. Abb.  8). Auf der 
Rückseite zeigt das vollständige Foto die Auflösung (s. Abb. 9). Gegen das Licht gehalten, 
fügen sich Augen und Nase in das Fuchsgesicht ein. Unter dem Foto steht „Ich bin ein 
Rotfuchs“. Der Text weiß mehr, als die Kinder vermuten. Ihr Fuchs ist ein Rotfuchs. 
Darauf kommt es an: Die Leser*innen sollen erfahren: 
Ja, ich wusste es, aber das Buch gibt mir mehr. Ich 
lerne etwas Neues. Dieser Fuchs ist ein Rotfuchs. 
Wiederholungen und Reime sind Klangmuster, die das 
Lesen ebenfalls stützen können – zum Beispiel „An der 
Kasse steht der Dino, denn er möchte gern ins Kino“ 
(aus: „DIE KARIERTE SONNTAGSHOSE“, Stufe 4). 
Das gilt vor allem bei längeren Wörtern (zusammen mit 
der Abbildung): „Der Regenwurm, der Regenwurm, will 
fernsehn auf dem Fernsehturm“ (aus: „DER 
ELEFANT“, Stufe 3).  
 
Faustregel  für den Satzbau in leseleichten Texten: 
Möglichst nicht mehr als fünf, höchstens sieben Wörter pro Satz, einfache 
Konstruktionen (anfangs gar keine Nebensätze), Wiederholung von Satzmustern, 
punktuell gebrochen durch eine unerwartete Variation, um interessant zu bleiben. 







Abb. 9: Bild-Auflösung mit Mehrwert durch den Text 
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3.5 Seitengestaltung und Illustration 
Hilfreich für die Orientierung auf der Seite ist Flattersatz, der dem Auge im Text mehr 
Halt gibt als der einheitlich rechts endende Blocksatz. Kurze Zeilen (vier bis sechs Wörter 
pro Zeile) und eine Gliederung des Texts beim Zeilenumbruch in Sinnschritte helfen 
ebenfalls. Vor allem sollten Sätze nur bei inhaltlicher Motivation (s. Abb. 10) 
seitenübergreifend „zerrissen“ werden. 
 
Der Illustration kommt in Erstlese-Texten eine besondere Bedeutung zu47. Bilder können 
die Sinnerwartung beim Lesen stützen und den sparsamen Schrifttext auch inhaltlich 
bereichern48. Allerdings ist die Passung/ Komplementarität sorgfältig abzustimmen49.  
Beispielsweise erstreckt sich der Satz in Abb. 10 (aus: „Ein 
riesiges Tier“, Stufe 2) real über drei Doppelseiten, so dass 
sich das Rätsel von S. 1 (Abb. 11) erst im Zusammenspiel von 
sehr einfachem Text und schrittweiser Entfaltung des 
abgebildeten Dinosauriers löst. 
Insofern sollte auch der Stil der Illustrationen ebenso breit 
streuen wie die Inhalte und die Textformen (z. B. Erzählung, 
Sachinformation, Anleitung, Gedicht, Sprachspiel, Rätsel), 
zumal auch Kinder unterschiedliche ästhetische Vorlieben 
                                         
47 Vgl. zu verschiedenen Beziehungen zwischen Text und Bild die Typologien bei Thiele (1991); Staiger (2014); 
Kurwinkel (2017, 160ff.) und op de Beeck (2018). 
48 Wie durch eine geschickte Verbindung von Bild und Sprache selbst sehr einfache Texte interessant 
werden können, zeigen – neben den oben bereits erwähnten Comics – die beiden Erstlesereihen „Lesebaum“ 
(Adaptation des „Oxford Reading Tree“ von Hunt u. a. 2006) und „Lesestart mit Eberhart“ von Mildenberger 
(Branda u. a. 2013). 
49 Vgl. die Beispiele in Jantzen/ Klein (2013). 
Abb. 10 Satz über mehrere Seiten als Lösung 
Abb. 11: Offener Text als Rätsel 
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haben50. In der Regenbogen-Lesekiste reicht das Spektrum der Illustrationen von Fotos 
(„BOHNEN“, Stufe 5) über naturalistischen Zeichnungen (z. B. „BEINE“, Stufe 2) bis hin 
zur Kinderzeichnung (z. B. „ZWEI GLEICHE HOSEN“, Stufe 3) und zum Cartoon  (z. B. 
Abb. 12, aus „GUTEN MORGEN“, Stufe 1).  
 
Faustregel für die Illustration und Seitengestaltung  leseleichter Texte 
Bilder sollen Interesse und eine Sinnerwartung wecken, die das Lesen erleichtert. Es 
gibt nicht den „kindgemäßen“ Stil. Um den unterschiedlichen Präferenzen der Kinder 
gerecht zu werden, braucht es ein breites Spektrum an Text- und Bild-Formaten. Durch 
die bewusste Komposition ihres Zusammenspiels können auch Bücher mit wenig Schrift 




                                         
50 Vgl. zur Rahmung bzw. Fokussierung von „LesArten“ durch verschiedene Illustrationen (und die 
unterschiedlichen Reaktionen von Kindern auf diese Varianten!) die Analyse von Märchenbilderbüchern bei 
Jantzen (2013). 
Abb. 12: Cartoon mit wörtlicher Rede in Sprechblasen 
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3.  Zusammenfassende Indizes 
Die in Kap. 2 referierten Textmerkmale helfen, Schwierigkeiten von Anfänger*innen beim 
Erlesen von Texten besser zu verstehen.  
Als Checkliste (s. Kasten) können sie aber auch genutzt werden, um genau diese 
Schwierigkeiten beim Verfassen von Texten für Anfänger*innen gering zu halten51. Denn 
ganz vermeiden  lassen sie sich nicht, wenn man gehaltvolle Geschichten schreiben will. 
Aber je höher der Wert für Textschwierigkeiten in einer Dimension, desto geringer sollte 
er in einer anderen sein. So ist ein mehrsilbiges, aber einfach gebautes und grafisch 
gegliedertes Wort wie TOMATENSALAT leichter zu lesen als ein zweisilbiges Wort mit 
Konsonantenhäufungen wie ANGSTSCHWEISS. 
 
 
Checkliste für das Verfassen von einfach zu lesenden Texten 
 
Erste leseleichte Bücher/ Hefte für noch lautierende Leseanfänger*innen sollten, 
gestaffelt nach wachsenden Anforderungen, 
 
- thematisch vielseitig und inhaltlich für Kinder interessante Texte anbieten, 
 
- die nicht mehr als 16-24 Seiten umfassen, 
- ansteigend von 1-5 über 5-10 auf 10-15 Wörter pro Seite, 
 
 
- in Flattersatz, 
- mit Umbrüchen in Sinnschritten und 
 
- maximal vier bis sechs Wörtern pro Satz, 
 
 
- evtl. unter Nutzung wiederkehrenden Satzmuster als Stützung und 
  mit Sprechblasen statt der konventionellen Redezeichen/ Begleitsätze für wörtliche    
  Rede 
 
- mit kurzen Wörtern (möglichst keine mit drei oder mehr Silben),  
- die einfach strukturiert sind (möglichst keine Konsonantenhäufungen), 
- nur wenige seltene Buchstaben (c, y, q, ä, …) und 
- wenige mehrgliedrige Grapheme (sch, sp, ng, ie, ei, …) enthalten und 
 
 
- den Kindern aus der Alltagssprache vertraut sind, 
 
                                         
51 Vgl. die Übersichten zur „Regenbogen-Lesekiste“ und zu einer Textauswahl von Pauli/ Schärer in den 
Anhängen II und III sowie jeweils ein ausgewähltes Beispiel in Anhang IV. 
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- mit mehrfacher Wiederholung wichtiger Wörter im Text,  
- die evtl. durch Wort-Bild-Legende vorweg eingeführt werden, 
 
- gedruckt in serifenlose Schrift, anfangs auch mit BLOCKbuchstaben 
- mit großzügigem Durchschuss. 
 
 
Für die rasche Einschätzung und Auswahl bereits verfügbarer Bücher ist die Kriterien-
Liste allerdings zu umfangreich, ist die Vielzahl der Merkmale nicht leicht auf einen 
Summenwert zu reduzieren, mit dessen Hilfe verschiedene Texte im Blick auf ihre 
lesetechnischen Anforderungen verglichen werden könnten. Darum hat man schon früh 
nach Formeln gesucht, die zwar nicht alle Merkmale abbilden, aber als Indikator für eine 
rasche Einschätzung der Leseschwierigkeit von Texten genutzt werden können.  Dazu gibt 
es seit Lively/ Pressey (1923) eine Fülle von Vorschlägen, die auch empirisch auf ihre 
Aussagekraft hin untersucht worden sind52. Allerdings sind die meisten an englischen 
Texten und zunächst für die Lektüre von Erwachsenen entwickelt worden. Da im Englischen 
der Anteil der Einsilber viel größer und der der Mehrsilber geringer ist als im Deutschen, 
müssen solche Formeln entsprechend angepasst werden (vgl. etwa Bamberger/ Vanecek 
1984). Und auch Auszählungen von Worthäufigkeiten passen nicht ohne Weiteres auf die 
Kindern – zusätzlich je nach Herkunft: unterschiedlich – vertrauten Sprachmuster und 
Wörter (vgl. Brügelmann 2019). Aber Wortlänge und Zahl der Wörter pro Satz sind 
sprachübergreifend Indikatoren, deren Kombination eine grobe Einschätzung auch für 
Erstlesetexte ermöglichen53.  
                                         
52 Vgl. den historischen Überblick bei DuBay (2006), der bereits mit den Satzlängen-Statistiken von 
Sherman in „The Analytics of Literature“ von 1893 beginnt, und ergänzend König (2004, 24 ff.). 
53 Vgl. zur LIX-Formel von Björnsson (1968) z. B. Bamberger/Vanecek (1984) bzw. Nickel (2011) und zur 
Umrechnung in Jahrgangsstufen Burghardt (o.J.) im Anschluss am Wember (1999); s. zur Kritik formaler 
Kennwerte Hiebert (2011) und zu ihren teilweise großen Abweichungen von der Einschätzung durch Personen 
mit der Hilfe von differenzierten Checklisten Heydari, P./ Riazi, S. (2012). S. zu unserem Vorschlag für einen 
differenzierteren Leseindex: Brügelmann (2020). 
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Inzwischen können solche Berechnungen auch leicht computergestützt durchgeführt 
werden54. So müssen für den LIX die Texte heutzutage nur noch in eine Maske im Internet 
eingegeben werden55. 
Damit keine Missverständnisse entstehen, sei noch einmal ausdrücklich betont: Maße wie 
der LIX sind Grob-Indikatoren, sie liefern keine abschließenden Urteile über die 
Zugänglichkeit eines Textes für Anfänger*innen. Um deren Bedürfnisse besser gerecht zu 
werden haben wir weitere Merkmale wie Textmenge pro Seite, Schriftgröße und 
Wortschwierigkeit erhoben und differenzierte Indizes („Bremer Erstleseindex“) 
berechnet, die in einem gesonderten Bericht begründet und illustriert werden56. 
Dennoch: Hohe LIX- und BRELIX-Werte sind zunächst nur als ein Warnsignal verstehen, 
als Aufforderung, sich einen Text noch einmal genauer anzuschauen – am besten beim 
Probelesen mit Kindern57. Dabei wird man im Rahmen des in Kap. 1 skizzierten Modells die 
verschiedenen Ansprüche abwägen müssen. Insofern macht ein hoher Schwierigkeits-
Index Autor*innen begründungspflichtig, ob sich ein Text lesetechnisch nicht doch noch 
für die Anfänger*innen vereinfachen lässt oder ob der fachliche bzw. literatur-
ästhetische Anspruch tatsächlich Vorrang hat. Und gleichzeitig kann man schauen, ob sich 
hohe Anforderungen in einer Dimension eventuell durch zusätzliche Hilfen oder besonders 
niedrige Werte in einer anderen abfedern lassen.  
Bezogen auf die eingangs (oben S. 3) erwähnten drei Gruppen von Kindern lassen sich die 
Anforderungen an leseleichte Texte mit einer Faustformel bestimmen (s. im Einzelnen die 
Tabelle in der Anlage): 
- Möglichst geringer Textumfang (weniger als fünf, dann zehn Wörter pro Seite) mit 
- kurzen Sätzen (von drei über fünf auf maximal sieben Wörter ansteigend) und 
- anfangs weniger als einem Drittel langen bzw. schwierigen Wörtern. 
 
                                         
54 S. zu ersten Vorschlägen in dieser Richtung schon Spiegel/ Campbell (1985); Jandreau (1986). 
55 https://www.supertext.ch/tools/lix oder mit weiteren Kennwerten  
https://www.psychometrica.de/lix.html; s.  Lenhard/ Lenhard 2014-17 und vor allem das Programm RATTE 
von Wild/ Pissarek o.J./2020, das ein noch breiteres Spektrum an Merkmalen auswertet. 
56 Vgl. Brügelmann (2020). 




4. Fazit: Anspruchsvoll, interessant und einfach - geht das?  
Nickel u. a. (2019) haben eine breite Auswahl von Büchern aus explizit so benannten  
„Erstlese“-Reihen verschiedener Verlage nach der LIX-Formel bewertet. Fast alle lagen 
bei Werten zwischen 20 und 30 – immerhin keines darüber, aber auch nur sehr wenige 
darunter. In unseren Analysen kommen wir zu ähnlichen Ergebnissen, teilweise sogar für 
Hefte aus unterrichtsbegleitenden Reihen ausdrücklich für den Anfangsunterricht. Damit 
sind sie für Kinder, die die einzelnen Wörter noch lautierend erlesen, zu schwierig, sei es 
wegen des Textumfangs insgesamt oder wegen der Wort- bzw. Satzlänge. Hinzu kommen 
meist noch Belastungen in anderen Dimensionen, die in Kap. 3 diskutiert wurden wie 
Schriftgröße, seltene oder mehrgliedrige Grapheme und Konsonantenhäufungen. 
Dieses Ungenügen war der Anlass für die Entwicklung der Büchlein für die Regenbogen-
Lesekiste, bei denen wir uns bemüht haben, die verschiedenen Belastungen niedrig zu 
halten, ohne Schwellenwerte als Dogmen zu betrachten. 
Entsprechend breit streuen die 
LIX-Werte der einzelnen Texte 
zwischen 5 und 30 (auf den 
einzelnen Stufen im Durchschnitt 
zwischen  15 und 22; s. Anlage I). 
Diese breite Streuung erklärt  
sich aus den sehr unterschiedlichen Formaten. So 
können besondere Belastungen in einzelnen Dimensionen 
durch einen informativen Kontext, z. B. durch eine 
entsprechende Verbindung von Wort und Illustration (s. 
Abb. 13 aus „1, 2, 3, 4 – VIELE, Stufe 1) oder durch eine 
viele der Bücher stützende Textstruktur (s. oben 
Abb. 7) ausgeglichen werden, z. B. die 
Abb. 13: Informativer Kontext durch die Integration von Bild und Text 
Abb. 14: Eine Wort-Legende vorweg kann besondere 
Schwierigkeiten wie Wortlänge kompensieren 
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überdurchschnittliche Wortlänge auch durch eine Wort-Bild-Legende vorweg (s. Abb. 14 
aus „DA WAR ES NUR NOCH EINS“). Dennoch sind im Rückblick auch manche dieser 
Texte zu schwierig für Anfänger*innen58. 
Eine weitere Ausnahme zu den meist noch zu schwierigen Texten für sog. 
„Erstleser*innen“ bilden mit interessanten und gut komponierten Geschichten die Bücher 
von Andresen (1999) und von Pauli/ Schärer mit LIX-Werten von 5 bis maximal 2059. Ein 
Beispiel: Die Geschichte „Wanda will weg“ (in Pauli/ Schärer 2019, s. Abb. 15 im Anhang 
III, nur Text ohne Illustrationen) hat auf 28 Seiten 200 Wörter. Der LIX beträgt nur 5,5 
bei einer durchschnittlichen Wortlänge von 4,1 Buchstaben (nur Ein- und Zweisilber) und 
4,9 Wörtern pro Satz (von denen nur 7% Nebensätze haben). Der Anteil verschiedener 
Wörter liegt bei 55%, es gibt keine Passiv-Konstruktionen und nur eine Substantivierung. 
Und trotzdem eine  reizvolle und abwechslungsreiche – und tiefgründige Geschichte (s. 
Abb. 16 in Anhang III, wo sich auch eine komplexere Geschichte aus der Regenbogen-
Lesekiste mit LIX 13 findet).  
In der Lesedidaktik wurde viel diskutiert, ob Texte auf das aktuelle Verständnisniveau der 
lesenden Person abgestimmt sein sollte oder ob der Reiz und der Ertrag des Lesens darin 
besteht, dass dieser Horizont überschritten wird, so dass zumindest eine leichte 
Überforderung angezielt werden sollte (so vor allem Geissler 1966). Diese Frage stellt sich 
jedoch nicht für Leseanfänger*innen. Sie sind bei inhaltlich einigermaßen interessanten 
Texten schon auf der lesetechnischen Ebene so gefordert, dass man nicht noch über eine 
eventuelle Steigerung inhaltlicher Anforderungen nachdenken muss. Das Problem ist ja 
eher umgekehrt, dass formale Vereinfachungen oft zu einer inhaltlichen Unterforderung 
führen. 
Die (inhaltliche) Verständlichkeit eines Textes ist zudem noch schwerer zu 
operationalisieren als seine (sprachliche) Lesbarkeit und (formale) Leserlichkeit. Denn sie 
ist in hohem Maße abhängig von den biografisch so unterschiedlichen Erfahrungen und 
Vorstellungen der jeweiligen Leser*innen und von ihren individuellen kognitiven 
                                         
58 Vgl. zu einer konsequenteren Anwendung der Kriterien unsere Vorschläge in Brinkmann/ Brügelmann (2021, 
Kap. 4) und als Beispiele die sehr einfachen Texte für die Stufen 1 und 2 der digitalen Lese-App „eKidz“, 
59 - auch wenn selbst diese Texte noch einzelne schwierige Wörter enthalten. Hier müssen jeweils der 
inhaltliche Anspruch und die technische Leseanforderung gegeneinander abgewogen werden, wobei aber oft 
noch zu selten Möglichkeiten der Vereinfachung (z. B. von Personennamen) genutzt werden. 
26 
 
Kompetenzen (vgl. Groeben 1982, 148ff., 185ff.). Insofern lässt sie sich nicht allgemein 
bestimmen. Damit erübrigt sich auch die Diskussion, welche Inhalte und 
Darstellungsformen „kindgemäß“ seien60.  
Auflösen lässt sich dieses Dilemma nur durch ein breites Angebot an Themen, 
Textformaten und Sprachstilen – verbunden mit der Möglichkeit für die Kinder, dass sie 
selbst auf ihre persönlichen Interessen und Kompetenzen „passende“ Texte bzw. Bücher 
wählen können61. In solchen Situationen Kinder zu beobachten und sie selbst zu ihren 
Präferenzen zu befragen (Jantzen 2019a+b; 2021), ist ein interessanter Ansatz, um neue 
Einblicke in die spannungsreichen Anforderungen an „Erstlese“-Bücher zu gewinnen. 
Und noch eine Frage zum Schluss: „Muss immer alles leicht zu lesen sein?“ (Brinkmann 
2005). Eine „Übersetzung“ von Kinderliteratur in leseleichte Schriftsprache kann deren 
Qualität leicht zerstören. Man sollte sich eher von ihr inspirieren lassen und analoge 
Versionen (neu) formulieren, die Kindern auf eigene Weise den Zugang zu interessanter 
Lektüre eröffnet. Alternativ kann der Originaltext mit einer aufklappbaren leseleichten 
„Übersetzung“ für einen ersten Zugang versehen werden.  
Im Übrigen: Warum sollte jeder literarisch gelungene Text lesetechnisch vereinfacht 
werden? Man kann den Kindern seine besondere Qualität auch über das Vorlesen 
zugänglich machen. 
Nur: Wer Bücher mit dem Etikett „für Leseanfänger“ versieht, sollte sich auch an den 
Anforderungen orientieren, die hier für die Leseniveaus 1-3 beschrieben wurden. Wir 
müssen in Zukunft klarer trennen zwischen „Erstlesebüchern“, die sich wirklich als Einstieg 
in das Bücherlesen eignen und „leseleichten“ Büchern, die den Übergang zum breiten 




                                         
60 Vgl. zur Kritik der Phasenlehren im Anschluss an Bühler (1918), die versucht haben, bestimmte „Lesealter“ 
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Anhang II : Schrift- und sprachstatistische Kennwerte von „leseleichten“ Büchern 
                 aus der Regenbogen-Lesekiste Stufe 1-4 
(Die Ränge des ersten Drittels sind für jeden Indikator jeweils grün, die des 









Was ist das? RBLK-1 4,0 54,7 33,3 
Eine Weltgeschichte RBLK-3 5,2 65,5 58,3 
Löwenzahn, Teil 1 RBLK-1 6,8 59,2 94,3 
Meinungsbuch RBLK-1 7,7 43,1 27,3 
Mein Kater Muki RBLK-3 7,7 79,9 29,0 
Die Maus RBLK-4 7,8 80,1 46,3 
Beine RBLK-1 8,5 67,1 69,8 
Eino RBLK-2 11,0 68,8 51,2 
Guten Morgen RBLK-1 11,6 48,7 54,9 
Ich bin ein Löwe RBLK-1 12,2 67,8 58,2 
Wenn ich älter werde RBLK-2 12,3 68,0 58,4 
Ich bin kein Monster RBLK-2 14,6 78,5 78,8 
Piept der Tiger? RBLK-1 14,9 68,6 80,4 
Löwenzahn, Teil 2 RBLK-1 15,3 148,3 96,7 
Wer bin ich? RBLK-4 15,6 85,8 82,5 
Ein riesiges Tier, Teil 1 RBLK-2 16,9 72,9 46,0 
Walter, der Falter RBLK-2 18,2 58,2 82,1 
Der Super-Bär RBLK-2 19,1 79,2 83,5 
Wer ist er? RBLK-2 22,0 90,5 103,8 
Ein riesiges Tier, Teil 2 RBLK-2 23,4 309,7 542,9 
Anna wird sieben RBLK-2 25,3 79,3 100,0 
Die karierte Sonntagshose RBLK-4 26,3 114,0 59,1 
Im Zoo RBLK-1 26,9 45,5 29,1 




Anhang III: Übersicht über schrift- und sprachstatistische Kennwerte von ausgewählten 
Verlagsangeboten 
 
















BRELIX-Niveau „leseleicht“   
LIX 13 4,2 
LIX-PLus (LIX + Schriftgröße + Textmenge/Seite) 139 53 
BRELIX 0 (Satz-, Wortlänge + -schwierigkeit) 22 14 
BRELIX 1 (0 + Textmenge/ Seite) 131 67 
BRELIX 2 (= 1, Wortschwierigkeit höher gewichtet) 155 91 
BRELIX 3 (2 + Schriftgröße) 205 121 
BRELIX 4 (3 + Anteil Nebensätze) 285 136 
BRELIX 5 (4 + Anteil verschiedener Wörter) 342 191 
 3  
Buchstabenhöhe (mm) 3,5 4,5 
Gesamtseiten / analysierte Auswahl 24 32 
Wörter pro Seite 25 6,2 
Wörter pro Satz 6 4,9 
% Nebensätze 27 7,3 
Buchstaben pro Wort 4,4 4,1 
% Drei- und Mehrsilber 2,o 0,o 
% mehrgliedrige Grapheme 32 37 
% Konsonantenhäufungen 6,2 5,5 
% seltene Buchstaben ohne <c> 7,6 4,5 
% Wortschwierigkeit insgesamt 46 47 












BRILEX Niveau 2 (1-3) 
Wanda will weg 
Wanda findet einen Zettel.  
Wanda ruft: "Ein Brief von Onkel Jodok! Er lädt mich ein!"  
Wanda packt ihre Sachen und macht sich auf den Weg.  
Oje! Ein Wolf!  
Wanda sagt: "Lies das hier!"  
Der Wolf kann nicht lesen. Er knurrt: "Ich habe keine Zeit zum Lesen! Lies vor!" "Auf 
dem Zettel steht: ICH BIN GIFTIG" lügt Wanda.  
"Ach so. Gute Reise", sagt der Wolf.  
Wanda hat Durst. Ein Biber kommt.  
Der Biber kann nicht lesen. Er sagt: "Ich habe meine Brille nicht da. Was steht auf dem 
Zettel?"  
„Auf dem Zettel steht: "Ich bin der neue König", lügt Wanda. "Ach so", der Biber bringt 
Wanda Wasser und Beeren.  
Wer weint da? Ein Geier quält Bubu.  
Der Geier staunt. "Was willst du?" Wanda sagt: "Lies!" Der Geier kann nicht lesen. Er 
krächzt: "So viele Fehler! Das lese ich nicht. Lies vor!"  
Auf dem Zettel steht: "Ich töte jeden Geier!"  
Der Geier fliegt davon.  
"Danke!" sagt Bubu. Wanda grinst: "Das mit dem Geier ist nicht wahr. Da steht: KOMM 
MIT MIR AUF DIE REISE!“  
"Bubu lacht: "Dummes Zeug! Ich kann lesen. Da steht: Brot, Milch, Äpfel, Eier, Seife..."  

















Abb. 15: Eine inhaltlich interessante Geschichte mit geringen lesetechnischen Anforderungen: 
LIX 4,2; 200 Wörter auf 28 Seiten; 6 Wörter pro Textseite; durchschnittliche Wortlänge 4,1 Buchstaben; kein Drei- oder 
Mehrsilber; Wortschwierigkeit 47%; Anteil verschiedener Wörter 55%; durchschnittliche Satzlänge 3,7 Wörter, 7% mit 
Nebensätzen; keine Passiv-Konstruktionen und nur eine Substantivierung. 
41 
 
BRILEX-Niveau 5 (2-6) 
 
Regenbogen-Lesekiste-II: Ocker (Stufe 6) 
Auf der Wortebene und im Gesamtumfang entspricht das Heft dem BRELIX-Niveau 1-2, 
die Schriftgröße, der Textumfang pro Seite und der Satzlänge/ -komplexität entsprechen dagegen eher dem Niveau 4-6. 
 
 
Hanna fährt nach Berlin 
 
Hanna. Mama. Papa. Nina. Marie. Tim. [mit Abb.] 
Hanna fährt zu Papa nach Berlin. Mama fährt nicht mit. Hannas Eltern sind geschieden. 
Hanna ist traurig, wenn sie an die Scheidung denkt. Hanna liebt Mama. Hanna liebt Papa. 
Warum lieben sich Mama und Papa nicht mehr? 
Hanna denkt nach. Da kommt der Schaffner. „Reist du ganz allein?“, fragt er erstaunt. 
„Wie alt bist du denn?“ „Zehn“, sagt Hanna. Ich fahre schon seit zwei Jahren allein mit 
dem Zug.“ 
In Berlin wartet Papa schon. Hanna ist gerne bei Papa. Leider gibt es in Berlin nicht nur 
Papa. Es gibt auch Nina, Marie und Tim. 
Nina ist Papas neue Frau. Marie ist ihr Kind. Marie ist acht Jahre alt. Ihr Papa wohnt in 
Hamburg. Tim ist erst ein Jahr alt. Er ist das Kind von Papa und Nina. 
Hanna mag Tim. Aber sie streitet sich oft mit Marie. Marie will nicht, dass Hanna mit 
Tim spielt. Sie sagt: „Du weißt nicht, wie man mit einem Baby spielt.“ 
Papa, Hanna und Marie wollen heute in den Zoo gehen. Aber es regnet zu sehr. Hanna und 
Marie streiten beim Spielen. „Geht doch ins Kino“, schlägt Papa vor. „Hier habt ihr Geld 
für Karten.“ 
Hanna kauft die Karten. Es bleibt noch Geld für eine Tüte Popcorn übrig. „Süß oder 
salzig?“, fragt die Verkäuferin. „Salzig“, sagt Hanna. „Süß“, sagt Marie. „Von mir aus süß“. 
Hanna gibt nach. 
Der Film ist zu Ende. Vor dem Kino sieht Marie ihre Freundin. „Hallo Gül“, ruft Marie. 
„Kommst du noch zu mir nach Hause?“ „Klar“, sagt Gül. Die beiden laufen los. „Auch gut“, 
denkt Hanna. Sie geht extra langsam hinter den Mädchen her. 
Auf einmal sieht Hanna zwei große Jungen bei Marie und Gül. Der eine hält Marie fest. 
Der andere redet auf sie ein. Sicher wollen die Jungen ihr Handy oder Geld.  
Hanna rennt zu den Mädchen. Sie schreit die Jungen an: „Lasst meine Schwester los! Ich 
habe die Polizei gerufen!“ Sofort laufen die Jungen weg. 
„Danke, das war knapp!“ Marie zittert noch. „Hast du wirklich die Polizei angerufen?“ 
„Nein“, sagt Hanna. „Aber die Jungen haben es geglaubt!“ 
„Du bist eine tolle Schwester“, sagt Marie. 
 
Abb. 16: Eine psychologisch komplexere Geschichte mit geringen lesetechnischen Anforderungen: 
LIX 15,6; Schriftgröße 3,5 mm; 350 Wörter auf 24 Seiten; 25 Wörter pro Textseite; durchschnittliche Wortlänge 4,4 
Buchstaben; 2% Drei- und Mehrsilber; Anteil Wortschwierigkeiten 57%; Anteil verschiedener Wörter 57%; 









Anhang V: Leseversuche von lautierenden Anfänger*innen 
 
Die folgenden Auszüge aus Leseprotokollen der Kinder Tina und Sarah, begleitet von einer 
Versuchsleiterin VL (aus: Scheerer-Neumann 1995, 54f.) verdeutlichen die Strategien von 
Anfänger*innen und ihre Schwierigkeiten am Beispiel von Seiten aus dem in Abb. 4 
vorgestellten Text von „Mona und ihr Pony“ (Stufe 2 der Regenbogen-Lesekiste): 
 
 
 
 
 
 
